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RESUMO - Como uma tradição em pesquisa que se desenvolveu na 
busca do entendimento das ações humanas por meio da observação e 
posterior sistematização e análise da conversa cotidiana, a Análise da 
Conversa Etnometodológica (ACE), como abordagem teórico-meto-
dológica, também pode contribuir para a reflexão acerca da educação 
linguística e da formação de educadores da linguagem. Embora essa 
não seja a preocupação central da ACE, diversos conceitos, análises 
e discussões podem propiciar uma ampliação de noções centrais para 
o ensino e a aprendizagem de línguas. Neste trabalho, o propósito é 
abordar algumas delas: a descrição de algumas características da fala-
-em-interação de sala de aula; a noção de participação, seus modos e 
estruturas conversacionais e sua relação com a construção de contextos 
colaborativos de aprendizagem. Com base em dados de pesquisas 
anteriores (Bulla, 2007, 2014; Schulz, 2004, 2007), o trabalho procura 
demonstrar como, a partir de análises microetnográficas de dados de 
interação de sala de aula, o professor pode repensar e ampliar noções 
como uso da linguagem em sala de aula, métodos de ensino, aprendiza-
gem de línguas, modos de participação e protagonismo na aprendizagem 
e colaboração. Procuramos mostrar como a ACE pode ser de extrema 
relevância para professores experientes e em formação, a fim de repen-
sarem suas práticas pedagógicas, ampliarem o entendimento do que se 
faz em sala de aula e vislumbrarem modos de atualização da concepção 
de educação linguística nas interações de sala de aula.
Palavras-chave: educação linguística, Análise da Conversa Etnometo-
dológica, formação de professores. 
ABSTRACT - As a research tradition that has developed in the search 
for the understanding of human actions through the observation and later 
systematization and analysis of everyday conversation, Ethnomethod-
ological Conversation Analysis (CA) as a theoretical-methodological 
approach can also contribute to reflections on linguistic education and 
language teacher education. Although this is not CA’s core concern, 
several concepts, analyses and discussions can provide a broader un-
derstanding of language teaching and learning. In this paper, we address 
some of them: the description of some characteristics of classroom talk-
in-interaction; the concept of participation, its conversational modes and 
structures, and its relation to the construction of collaborative learning 
contexts. Based on microethnographic analysis of classroom interac-
tion data (Bulla, 2007, 2014; Schulz, 2004, 2007), this paper aims at 
demonstrating how the teacher can rethink and broaden notions such 
as language use in the classroom, teaching methods, language learning, 
modes of participation and protagonism in learning, and collaboration. 
We aim at demonstrating how CA can be of extreme relevance both for 
experienced and in-service teachers to rethink pedagogical practices, to 
broaden the understanding of what is done in classroom and to envision 
ways of updating the conception of language education in classroom 
interactions.
Keywords: linguistic education, Ethnomethodological Conversation 
Analysis, teacher education.
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Introdução
Pensar educação linguística na contemporaneidade 
envolve uma série de questões relacionadas a diversas 
áreas do conhecimento, tendo em vista a complexidade 
dos fenômenos ligados a ensinar e aprender línguas em 
diferentes contextos. Neste trabalho, entendemos edu-
cação linguística, ou o universo que envolve as tarefas 
de ensinar e aprender línguas, tal como Bagno e Rangel 
(2005) a definem:
Entendemos por educação linguística o conjunto de fatores 
socioculturais que, durante toda a existência de um indivíduo, 
lhe possibilitam adquirir, desenvolver e ampliar o conhecimento 
de/sobre sua língua materna, de/sobre outras línguas, sobre a 
linguagem de um modo mais geral e sobre todos os demais 
sistemas semióticos. Desses saberes, evidentemente, também 
fazem parte as crenças, superstições, representações, mitos e 
preconceitos que circulam na sociedade em torno da língua/
linguagem e que compõem o que se poderia chamar de imagi-
nário linguístico ou, sob outra ótica, de ideologia linguística. 
Inclui-se também na educação linguística o aprendizado das 
normas de comportamento linguístico que regem a vida dos 
diversos grupos sociais, cada vez mais amplos e variados, em 
que o indivíduo vai ser chamado a se inserir (Bagno e Rangel, 
2005, p. 63).
Tendo em vista a complexidade e amplitude do 
panorama que envolve os saberes sobre linguagem com 
os quais os sujeitos interagem durante toda a sua vida, a 
formação de professores para a educação linguística pode 
ser concebida de inúmeros modos a partir de diferentes 
concepções teóricas, que podem servir como lentes para 
orientar as práticas de ensino e de aprendizagem de lín-
guas. Uma das possibilidades para essa orientação são os 
estudos interacionais, que privilegiam a análise das ações 
humanas realizadas por meio do uso da linguagem nas 
diferentes situações de interação social. Para se pensar 
nas interações cotidianas de que participamos por meio 
desse uso da linguagem, privilegiando as ações relacio-
nadas à fala-em-interação, uma das lentes apuradas pode 
ser justamente a Análise da Conversa Etnometodológica 
(doravante ACE).
Como tradição em pesquisa, a ACE surgiu na 
década de setenta nos Estados Unidos, a partir dos tra-
balhos seminais de Harvey Sacks, Emanuel Schegloff e 
Gail Jefferson (Sacks et al., 1974; Schegloff et al., 1977), 
e tinha como principal objetivo pesquisar e analisar um 
dos elementos básicos das interações humanas: a con-
versa. Para tanto, os pesquisadores proponentes da ACE 
desenvolveram um arcabouço teórico-metodológico, um 
maquinário para descrever e analisar, por meio de uma 
sistemática, as ações humanas realizadas pelo uso da 
linguagem em interação. As análises dessas ações privi-
legiavam a busca pelo entendimento dos próprios parti-
cipantes, sinalizado e marcado na própria conversa, nos 
turnos de fala, nas tomadas de turno, nas sobreposições, 
nos reparos realizados pelos participantes de conversas 
espontâneas e cotidianas.
Originalmente, a ACE não foi pensada para se 
entender ou refletir sobre sala de aula, educação e muito 
menos para a formação de professores. Embora tenha 
aparecido, alguns anos depois de sua criação, a partir 
da metade da década de 90, um grupo de pesquisadores 
cujos trabalhos foram categorizados posteriormente como 
Análise da Conversa para a Aquisição de Segunda Língua 
(Conversation Analysis for Second Language Aquisition/
CA for SLA)4, em que se discutia a aquisição da linguagem 
e aquisição de segundas línguas a partir desse referencial 
teórico, tendo em vista que, como afirmado anteriormente, 
o foco inicial da ACE era o estudo da conversa cotidiana 
(como cenário básico e primordial das ações humanas). 
Com o desenvolvimento da área, a fala-em-interação ins-
titucional5 também passa a ser analisada e discutida, e as 
pesquisas começam igualmente a dar atenção para a sala 
de aula como um dos cenários institucionais analisados, 
ao lado de diversos outros como tribunal, consultório 
médico, linha telefônica de atendimento a clientes e 
emergências, etc.
O fato deste conjunto de estudos não ter incial-
mente se preocupado com formação de professores não 
impediu, no entanto, que diversos trabalhos utilizassem 
como base elementos conceituais, metodológicos e pro-
cedimentos analíticos para se pesquisar e entender as 
interações de sala de aula. Somente no grupo de pesquisa 
do qual fazemos parte, o grupo ISE (Interação Social e 
Etnografia), liderado pelo Prof. Pedro de M. Garcez, foram 
inúmeros os trabalhos que se dedicaram a investigar a 
fala-em-interação de sala de aula, com foco nas tomadas 
de turno, nos reparos e sobreposições, na construção 
da participação e da aprendizagem, na construção das 
identidades sociais e institucionais relacionadas à escola 
(ver, por exemplo, Abeledo, 2008; Almeida, 2009; Bulla, 
2007, 2014; Conceição, 2008; Frank, 2010; Garcez, 2006; 
Garcez et al., 2012; Jung, 2003; Kanitz, 2013; Salimen, 
2009, 2016; Schulz, 2004, 2007; Stein, 2014).
Neste artigo, procuramos tratar de algumas das 
contribuições possíveis da ACE para se pensar sala de aula, 
educação linguística e formação de professores, a partir 
das nossas trajetórias como pesquisadoras interessadas 
em análise de interação social orientada pela ACE e de-
senvolvendo pesquisas sobre participação (Schulz, 2004, 
2007) e colaboração (Bulla, 2007, 2014). Tais trajetórias 
implicaram fortemente no modo como nos constituímos 
como professoras e como formadoras de professoras e 
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professores. Assim, o objetivo deste trabalho é, a partir 
da discussão de conceitos-chave relacionados às noções 
de participação e de aprendizagem advindas de traba-
lhos de pesquisa que adotaram a ACE como referencial 
teórico-metodológico, sistematizar implicações de tais 
conceituações para a formação de professores, exemplifi-
cando ainda, a partir da análise de alguns dados de nossas 
pesquisas, como tais orientações podem contribuir para 
a formação de professores e para se pensar a educação 
linguística de modo reflexivo.
A seguir, apresentamos os conceitos-chave de 
participação e aprendizagem e suas relações com a fun-
damentação teórico-metodológica da ACE. Em seguida, 
analisamos alguns dados que demonstram de modo con-
creto como tais conceitos podem contribuir na prática 
para se entender a fala-em-interação de sala de aula. Por 
fim, explicitamos como essas análises e conceitos se des-
dobram em contribuições para a formação de professores 
em educação linguística.
Da conversa cotidiana à fala-em-interação de 
sala de aula: Conceitos da ACE
Os textos considerados seminais da ACE (Sacks 
et al., 1974; Schegloff et al., 1977) descreveram as sis-
temáticas fundamentais do funcionamento do cenário 
mais básico de uso da linguagem, a conversa cotidiana, 
como apontado anteriormente. Os autores propõem uma 
sistemática para a descrição do sistema de tomada de 
turnos e do sistema de reparos, os dois componentes que 
explicariam o funcionamento geral das ações por meio 
do uso da linguagem. Essa sistemática é detalhadamente 
apresentada a partir de exemplos de dados de ocorrência 
natural de conversa, em que são observadas pelos analistas 
as orientações dos participantes para tal funcionamento 
sistemático, tanto da tomada dos turnos de fala, como 
dos reparos possíveis na construção intersubjetiva das 
conversas (ver Loder e Jung, 2008).
A descrição tanto do sistema de tomada de turnos 
como do sistema de reparos foi importante para a ca-
racterização do objeto que tratamos hoje como fala-em-
-interação. Alguns pontos acerca do funcionamento deste 
objeto tornam evidentes a diferença entre as ações dos 
participantes enquanto inseridos em conversas cotidianas 
ou institucionais. Uma delas, é justamente a alocação dos 
turnos de fala. Em sala de aula, por exemplo, seguidamente 
os turnos de fala são alocados e gerenciados pelo partici-
pante institucionalmente designado para isso, comumente 
a professora ou o professor.
Tal como a conversa cotidiana, a fala-em-interação 
de sala de aula também passou a ser descrita e analisada 
a partir das suas características contextuais próprias. Um 
dos traços mais estudados desse modo interacional são as 
perguntas de resposta conhecida pelo professor, ou mais 
especificamente as sequências conversacionais IRA (ini-
ciação, resposta e avaliação), extremamente comuns em 
sala de aula e podendo marcar a assimetria entre os par-
ticipantes, uma vez que o participante que faz a pergunta 
tem uma resposta esperada e é quem avalia, em terceiro 
turno de fala, o item oferecido pelo interlocutor (Garcez, 
2006). Outros modos de fazer perguntas e lidar com as 
respostas dos interlocutores que podem ser considerados 
mais simétricos também foram descritos e encontrados em 
diferentes cenários, como vemos em O’Connor e Michaels 
(1996) e em Garcez (2006), Conceição e Garcez (2005) e 
Schulz (2004, 2007). O revozeamento das respostas dos 
alunos por professores pode ser uma prática alternativa 
para as sequências IRA (O’Connor e Michaels, 1996), 
pois, ao devolver as respostas novamente para a turma, os 
educadores participam junto com os alunos da construção 
conjunta de conhecimento.
E justamente os modos de participar das interações 
de sala de aula também podem ser pensados a partir de 
estudos da ACE. O conceito de estruturas de participação, 
por exemplo, surgiu na Sociolinguística Interacional e foi 
ampliado pela ACE em diferentes trabalhos. Os modos de 
participar de uma interação podem ser relacionados tanto à 
tomada do turno de fala como ao posicionamento do corpo 
e até mesmo do direcionamento do olhar no que diz res-
peito às ações conjuntas realizadas na fala-em-interação.
Em Schulz (2007), o conceito de estruturas de 
participação foi central para a investigação dos modos de 
participar e de aprender em uma escola pública. Para tanto, 
a definição desse conceito foi ampliada, levando em conta 
as propostas da ACE e agregando aspectos macrossociais 
para a análise. Conforme Schulz (2007),
[...] participação é algo cotidiano que fazemos (uma ação) 
com a ajuda do outro (social), conversando (por meio do uso 
da linguagem), em cada oportunidade em que temos a palavra 
(em cada turno de fala) e em cada momento em que lidamos 
com o que é dito (com olhares e gestos). Participar é falar e 
ouvir, é ter a palavra e dar a palavra. E, como a palavra tem o 
poder de mudar o mundo, a participação por meio do uso da 
linguagem também muda o mundo (Schulz, 2007, p. 15-16).
Além de contribuir para se pensar a participação 
dentro e fora de sala de aula, o conceito de participação 
enquanto uma ação marcada interacionalmente também 
se relaciona ao conceito de aprendizagem, se pensarmos 
essa última igualmente como uma ação interacional mar-
cada. Orientada pela perspectiva da ACE, Abeledo (2008) 
conceitua aprendizagem como uma ação conjunta, como 
uma realização intersubjetiva, emergente e contingente 
das ações dos participantes para dar conta das atividades 
desenvolvidas na interação. Nesse sentido, conforme 
Schlatter e Garcez (2012) sistematizam,
[...] a aprendizagem vem a ser realização conjunta, conquis-
tada pelos participantes envolvidos para os fins práticos das 
atividades em que se engajam em cada aqui e agora da inte-
ração. Segundo essa concepção, tal conquista é observável na 
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organização do trabalho conjunto dos participantes, conforme 
o contexto e as identidades que eles reflexivamente instauram, 
os objetos de aprendizagem que eles conjuntamente definem 
e tornam relevantes, e as relações particulares de participação 
que eles exibem publicamente na forma de contribuições para 
o desenvolvimento das tarefas propostas (Abeledo, 2008) 
(Schlatter e Garcez, 2012, p. 136).
Ao considerar, na análise de conversas cotidianas 
e de fala-em-interação institucional, atividades (conjun-
tos de ações realizadas com propósitos compartilhados), 
cenários (sala de aula, tribunal etc.) e objetos (livros, 
cadeiras, canetas, computadores etc.) como diferentes 
elementos constituintes das interações, as pesquisas em 
ACE, da nossa perspectiva de pesquisadoras que também 
atuam como professoras, tornaram evidente a proble-
mática conceitual dos termos tarefa e atividade comu-
mente usados como sinônimos em Linguística Aplicada. 
De Bulla (2007), cuja distinção entre tarefa e atividade 
ainda estava incipiente, partimos para a discussão e defini-
ção desses conceitos como contribuições importantes para 
nossas pesquisas e para a formação de professores. Com 
base em Coughlan e Duff (1994), definimos em Bulla et 
al. (2009), Gargiulo et al. (2009) e Schlatter et al. (2009) 
tarefa pedagógica como um convite para que ações sejam 
realizadas conforme uma sugestão (expressas nas próprias 
tarefas e no encadeamento entre elas) de enquadramentos 
de atividades futuras e sustentada por objetivos educa-
cionais, e atividade pedagógica como um conjunto de 
ações sociais que implementam o que foi planejado em 
uma tarefa pedagógica ou de algo emergente não previsto 
(Mondada e Doehler, 2004), porém que podem possuir 
novos objetivos educacionais compartilhados que justifi-
cam sua realização em sala de aula. Os trabalhos subse-
quentes do grupo ISE passaram, então, a levar em conta 
esta distinção como relevante para análises de interações 
em eventos educacionais, como pode ser observado em 
Salimen (2009, 2016), Frank (2010), Bulla (2014).
Nas seções seguintes, relatamos parte de nossas 
pesquisas e analisamos alguns dados que exemplificam 
como as discussões resumidas nesta seção podem contri-
buir para a formação de professores.
A construção da participação em sala de aula
Como tratamos na seção anterior, um dos modos 
de se pensar a organização da fala-em-interação de sala de 
aula e entender o que acontece nas interações que envol-
vem ensinar e aprender é olhar para a participação, ou mais 
especificamente para os modos de participação dos sujei-
tos de uma dada interação. Em Schulz (2004), analisamos 
a construção da participação na fala-em-interação de sala 
de aula de uma escola pública e municipal de Porto Alegre, 
a partir da observação da tomada de turno pelos alunos. 
Ao observar, registrar, selecionar, transcrever e analisar 
dados de fala-em-interação em um estudo microetnográ-
fico que acompanhou por alguns anos interações de sala 
de aula, comprovamos que, naquele cenário específico, 
os participantes conseguiam colocar em prática o que 
afirmavam em seu projeto político pedagógico (doravante 
PPP) que defendia a inclusão e a participação de todos na 
aprendizagem. As alunas e alunos participavam da aula e 
das atividades escolares de modo bastante democrático, 
sentindo-se à vontade para perguntar, questionar, corrigir 
e trazer tópicos de aprendizagem para a aula. Tais modos 
de participar eram ratificados pelas professoras, que in-
sistiam em incluir todos nas atividades, mesmo quando os 
próprios alunos se colocavam em situação de resistência6.
Verificamos também que uma das razões que 
contribuía para a execução prática e situada do projeto 
da escola era o conselho de classe participativo, que se 
tornou nosso foco de investigação em Schulz (2007). 
As atividades do conselho aconteciam duas vezes ao ano 
(ao fim do primeiro e do segundo trimestre), com todas 
as turmas, desde a pré-escola, e as alunas e alunos eram 
convidados a refletir e escrever sobre o que e como esta-
vam aprendendo (no chamado pré-conselho, organizado 
e conduzido pela orientadora pedagógica) e depois apre-
sentar e discutir com as professoras, professores e equipe 
diretiva, os resultados dessas discussões (no conselho de 
classe propriamente dito).
As análises do pré-conselho mostraram que a 
organização da participação, normalmente gerenciada 
pela orientadora escolar, era altamente responsável pela 
construção não apenas da participação dos sujeitos em 
turnos de fala, mas do protagonismo das alunas e alunos 
no próprio processo de aprendizagem. Ao dizerem o que 
estavam aprendendo e como, elas e eles eram colocados 
no lugar de quem enuncia, ensinados a dizer e a refletir 
sobre como dizer isso publicamente, por escrito e decla-
rado oralmente no momento seguinte. 
Um dos fatores cruciais na condução da atividade 
do pré-conselho eram as perguntas que a orientadora, 
Ivete7, fazia para a turma, e o modo como ela as fazia. 
Esse modo não era apenas marcado nas palavras que ela 
escolhia, mas na organização sequencial das perguntas, 
no tempo e nas pausas após as perguntas, e ainda, nos 
aspectos multimodais das suas ações – no movimento do 
seu corpo (cabeça e dorso) e no direcionamento do seu 
olhar, que selecionava os participantes como potenciais 
interlocutores para tomar o turno, como participantes 
legítimos para dizer o que está acontecendo em termos 
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Ao direcionar olhar e corpo para toda a turma, Ivete 
está demonstrando que todos são possíveis interlocutores 
naquela conversa. Todos podem confi rmar, concordar ou 
discordar do que está sendo dito, todos podem tomar o 
turno de fala como participantes legítimos. Isso acontece 
de modo coerente com tudo que está sendo proposto en-
quanto atividade pedagógica, e mais ainda com os termos 
do PPP da escola, em que é afi rmado que “todos podem 
aprender”.
Esse trecho de fala-em-interação de sala de aula 
em uma atividade de conselho de classe em que os 
participantes estão discutindo sobre o que e como estão 
aprendendo mostra o quanto a participação é construída 
sequencialmente, por meio de perguntas e respostas, 
por meio da gestão dessa participação, e também pelos 
modos de se dirigir a palavra oralmente (neste caso, pois 
nos dados seguintes é por escrito) e corporalmente. Ou 
seja, se a participação de todos é desejada nos diferentes 
espaços e modos de se ensinar e aprender, um dos pontos 
cruciais para que ela aconteça é a observância das ações 
de construção de participação na organização dos turnos 
de fala, de quem pergunta e de quem responde, de como se 
pergunta e como se responde, com palavras e com o corpo.
Assim, podemos notar que não apenas a tomada de 
turno é importante para se pensar salas de aula em que to-
dos podem aprender e participar, mas também as perguntas 
feitas e os modos como elas são construídas, a disposição 
dos corpos dos participantes, suas palavras e seus olhares; 
diferentes aspectos contribuindo para a construção do 
protagonismo nas situações de ensino e aprendizagem. 
Destacamos, então, que a construção da participação é 
fundamental para a construção da aprendizagem, tanto que 
podem ser vistas como processos totalmente relacionados. 
Como afi rmamos em Schulz (2007, p. 133), “participar é 
aprender e aprender é participar”.
A aprendizagem, portanto, além de estar relacio-
nada às estruturas de participação, pode ser entendida a 
partir da construção de comunidades colaborativas de 
aprendizagem8. Os modos de interação nessas comuni-
dades estão relacionados igualmente às perguntas – nesse 
Segmento 1. Fala-em-interação em pré-conselho de classe participativo.
Segment 1. Talk-in-interaction during a pre-Student-Teacher Participatory Assessment Council Meeting.
8 Ver discussão conceitual em Bulla (2014).
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caso tarefas – que desenham ações possíveis de interação 
e aprendizagem, como se vê na seção seguinte.
Tarefas e atividades pedagógicas colaborativas
Nossa reflexão sobre a realização de atividades 
pedagógicas colaborativas em aulas de língua iniciou 
com a análise de dados de fala-em-interação gerados em 
uma turma de Básico II do Programa de Português para 
Estrangeiros (PPE)9 da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS), enquanto a turma desenvolvia 
um projeto educacional de construção de um jornal on-
line sobre estrangeiros em Porto Alegre (Bulla, 2007). 
Esse tipo de atividade pode ser concebido como uma 
atividade coletiva, envolvendo duplas, grupos ou toda a 
turma, e que objetiva a promoção de interações entre os 
participantes para o alcance de objetivos específicos por 
todos negociados e compartilhados.
Em Bulla (2007), analisamos microanaliticamente 
como duas duplas de alunas e alunos, que trabalharam 
juntos no desenvolvimento de seções do jornal online da 
turma, realizaram as atividades pedagógicas coletivas. 
Uma dupla não conseguiu realizar a atividade pedagógica 
colaborativamente, culminando em ruptura, o que pode 
ser observado em Bulla (2007, 2009), e a outra dupla con-
seguiu realizar a atividade de modo colaborativo durante 
todo o projeto. A partir da análise minuciosa das ações em 
interação dessa segunda dupla, sistematizamos em Bulla 
(2007) uma definição desse tipo de atividade:
[...] atividades pedagógicas colaborativas requerem que os par-
ticipantes se organizem para sua realização, pelo seu caráter de 
trabalho conjunto para fins de realização de propósito específico 
e direcionado. Esses aspectos organizacionais envolvem (a) a 
construção conjunta de enquadres entre os participantes para tal 
realização; (b) a negociação da responsabilidade compartilhada 
sobre o cumprimento da atividade pedagógica, para que essa seja 
desenvolvida de fato colaborativamente, com a participação de 
ambos os componentes da dupla; (c) a resolução de ocasionais 
problemas envolvendo discordâncias, dúvidas e divergências, e a 
importância da manutenção da solidariedade social entre os par-
ticipantes para evitar desafiliações e rupturas; (d) a necessidade 
efetiva de co-construção de contextos colaborativos, percebidos 
no estabelecimento de estruturas de participação inclusivas, ou 
seja, métodos interacionais que tornem ambos participantes le-
gítimos, cuja participação é indispensável e valorizada (Cazden, 
2001); e, em contextos como esses, (e) a realização das ações de 
pedir e oferecer ajuda, as quais também requerem muito trabalho 
interacional, entre os participantes de uma dupla ou entre duplas 
diferentes (Bulla, 2007, p. 107-108).
Dando continuidade ao raciocínio de que apren-
der a participar de atividades pedagógicas em grupo de 
modo colaborativo deveria ser um objetivo educacional 
do professor, conforme proposto em Bulla (2007), po-
demos observar, por exemplo, em enunciados de tarefas 
pedagógicas, sugestões de ações para serem realizadas 
pelos alunos visando à configuração da atividade como 
colaborativa. A Figura 1, a seguir, é um exemplo de tarefa 
do CEPI10, na versão CEPI-Português/UFRGS, um curso 
inteiramente online de português para falantes de espanhol 
que estudarão na UFRGS no semestre seguinte ao da 
realização do CEPI, mais precisamente, dois meses antes 
de viajarem para Porto Alegre. Em especial, no trecho “b. 
Acompanhe o que seus colegas forem postando para o 
grupo;/ c. Compare sua seleção com a dos colegas e opine 
sobre quais pontos você considera mais importantes para 
a elaboração da lista final de dicas de como participar do 
CEPI com sucesso: “As 5 mais do CEPI”. Discuta com 
os colegas e tentem chegar a um acordo sobre o que é 
realmente mais importante (concorde, discorde, pondere, 
dê sugestões etc. É importante que todos participem da 
criação do produto final!)” (Figura 1, a seguir), podemos 
observar sugestões de procedimentos que os participantes 
poderiam lançar mão para conseguirem realizar a atividade 
pedagógica de modo colaborativo.
O referido raciocínio também pode ser observado 
como implementado em práticas pedagógicas de profes-
soras e professores do CEPI, segundo análise de dados ge-
rados em uma etnografia virtual durante a segunda edição 
do CEPI-Português/UFRGS, em 2011 (ver Bulla, 2014), 
oferecida pelo PPE da UFRGS. No Segmento 2, a seguir, 
observamos o trabalho interacional de mudança na estru-
tura de participação durante a realização de uma atividade 
pedagógica em grupo via fórum no Moodle (atividade que 
implementa em ações sociais uma das etapas da tarefa As 
5 mais do CEPI – Figura 1), com mudanças na seleção de 
interlocutores, inicialmente centrada no professor, o que 
poderia ser enquadrado como um modo mais tradicional 
de interação de sala de aula, e, posteriormente, incluindo 
colegas também como interlocutores ratificados, o que se 
aproxima mais do que defendemos como realização de 
atividades pedagógicas colaborativas em Bulla (2007). 
Para os propósitos deste artigo, apresentamos apenas 8 
postagens desse segmento de escrita-em-interação que 
possui ao total 19 postagens, e dividimos as 8 postagens 
em três excertos, para facilitar a análise.
É importante salientar que utilizamos o termo 
escrita-em-interação, conforme discutido em Bulla 
(2014), em paralelo à fala-em-interação com o objetivo de 
explicitar a inspiração na ACE para a análise de interações 
escritas tipicamente emergentes da nossa sociedade em 
9 O PPE é um programa de extensão universitária que, desde 1993, se dedica à formação de professores de Português como Língua Adicional (PLA) 
e à oferta de cursos de PLA para a comunidade acadêmica e em geral. Foi fundado e coordenado até 2015-1 pela Profa. Dra. Margarete Schlatter, e 
é coordenado pela Profa. Dra. Gabriela da Silva Bulla desde 2015-2.
10 O CEPI foi criado em 2007 pela UFRGS em parceria com duas universidades argentinas: Universidade Nacional de Córdoba (UNC) e Universidade 
Nacional de Entre Rios (UNER).
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rede. Entendemos escrita-em-interação, portanto, “como 
um  fenômeno sociológico no qual a vida social é cons-
truída coletivamente pelo uso da linguagem escrita em 
ambientes digitais” (Bulla, 2014, p. 51), através de ações 
sociais conjuntas realizadas pela escrita, as quais são (re)
confi guradas também pelas possibilidades tecnológicas 
de interação no ciberespaço11.
No Excerto 1 do Segmento 2, a seguir, observamos 
a primeira postagem de Patrícia, que abre um tópico no 
fórum, propondo direcionamentos para que as alunas e os 
alunos consigam realizar a atividade pedagógica naquele 
espaço online, aspecto relevante para educação a distância. 
Como pode ser observado no Excerto 1, a postagem de 
Patrícia está fortemente relacionada à tarefa 3. As 5 mais 
do CEPI, cujo enunciado se torna disponível dentro do 
fórum ao se clicar em “3. As 5 mais do CEPI” na sequência 
de tarefas iniciais da unidade 1 do curso (ver Figura 2). 
Esta postagem de Patrícia, portanto, além de abrir e in-
dicar aquele tópico como o espaço onde os participantes 
poderiam realizar o que está sugerido como uma das 
etapas da tarefa 3 (Figura 1), também se constitui como 
uma reformulação do enunciado da tarefa 3, de modo a 
contribuir para que todos compreendam o que deveriam 
fazer ali juntos.
Embora ambos postagem de Patrícia (como em 
“Poste aqui as informações importantes por você sele-
cionadas na leitura do Manual do Aluno” – Excerto 1) e 
enunciado da tarefa 3 (por exemplo em “a. Poste no Fórum 
os pontos que você destacou como importantes durante a 
leitura do Manual” – Figura 1) tenham sido desenhados 
como destinados a um interlocutor individual (através 
do uso de “você” e concordância verbal correspondente), 
Figura 1. Tarefa As 5 mais do CEPI.
Figure 1. Task The top 5 of CEPI.
11 Para uma discussão mais ampliada sobre escrita-em-interação e orientações analíticas inspiradas na ACE, ver Bulla (2014); não aprofundamos 
aqui por questões de espaço.
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como em uma interlocução professor-aluno, há uma clara 
orientação para o caráter coletivo da atividade proposta na 
tarefa, como pode ser observado no trecho antes destacado 
do enunciado da tarefa na Figura 1 e no uso que Patrícia faz 
de “acompanhe as postagens e compare suas respostas com 
as dos colegas a fi m de discutirem quais realmente são as 
5 mais importantes” (Excerto 1). Sendo assim, ao propor 
novamente a tarefa à turma, Patrícia reitera procedimentos 
para a realização da atividade de modo colaborativo.
Como pode ser observado no Excerto 2 do Segmen-
to 2, a seguir, em resposta à postagem de Patrícia (Excerto 
1), três participantes (Mia, Bárbara e Mariano) realizam 
parte da tarefa: selecionar, com base na leitura do Manual 
do Aluno CEPI (documento em PDF disponível no Mood-
Figura 2. Localização da Tarefa As 5 mais do CEPI na sequência de tarefas da unidade 1.
Figure 2. Position of the Task The top 5 of CEPI in the sequence of tasks from unit 1.
Segmento 2. Excerto 1 (Moodle, Fórum, postagem 1).
Segment 2. Excerpt 1 (Moodle, Forum, post 1).
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le – Figura 2), cinco dicas que considere mais importantes 
para aproveitar o curso. Embora as três postagens tenham 
sido publicadas através do botão “Responder” disponível 
no canto inferior direito da postagem de Patrícia do Excerto 
1, o que fi ca evidente pela organização das mensagens no 
fórum, não é possível saber se Bárbara e Mariano leram 
as postagens anteriores antes de publicarem as suas. No 
entanto, o que se pode perceber é que nenhum participante 
seleciona explicitamente (pelo uso de nomes, por exemplo) 
outros participantes e que nenhum comenta as postagens dos 
demais, o que seria parte da atividade sugerida na tarefa 3. 
Orientando-se para esse aspecto, Patrícia faz sua segunda 
tomada de turno de escrita no fórum (fi nal do Excerto 2), 
no qual ela demonstra ter lido as postagens dos três ao for-
necer uma avaliação: segundo ela, as dicas escolhidas por 
eles são diferentes. Além disso, Patrícia solicita que eles 
explicitem por que escolheram aquelas dicas e se posicio-
nem com relação às dicas dos colegas. Com esta postagem, 
Patrícia apresenta nova reformulação do enunciado da tarefa 
3, e sugere a quebra da estrutura de participação no qual 
alunos respondem apenas para a professora (embora ao 
postarem em um fórum coletivo todos possam ler, a falta 
Segmento 2. Excerto 2 (Moodle, Fórum, postagens 2-5).
Segment 2. Excerpt 2 (Moodle, Forum, posts 2-5).
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de elementos multimodais que poderiam confi gurar uma 
estrutura de participação mais horizontal – como direcio-
namento de olhar, sorrisos etc. disponíveis em interações 
face a face – requer que outros recursos sejam empregados 
de modo a tornarem evidente e pública tal horizontalidade 
pela escrita-em-interação).
No Excerto 3, último do Segmento 2, podemos 
observar outro modo de organização da participação sendo 
construído coletivamente em resposta à postagem de Pa-
trícia do Excerto 2. Bárbara, Mia e Mariano, publicando 
suas postagens através do botão “Responder” disponível 
na postagem de Patrícia no Excerto 2, tornam evidente 
que leram os que os colegas publicaram e se posicionam 
em relação ao conjunto de dicas selecionadas pelos três. 
Bárbara e Mariano fazem referência aos nomes dos co-
legas; Mia e Mariano destacam as convergências entre 
as postagens anteriores dos três (Excerto 2); e Mia ainda 
discorda da avaliação de Patrícia sobre as dicas deles 
serem diferentes (“temos vários pontos de coincidência” 
– Excerto 3). Observamos, portanto, a construção conjunta 
de uma nova organização da participação pela escrita-em-
-interação via fórum, na qual os participantes explicitam 
a seleção de outros participantes como interlocutores, não 
somente Patrícia, ao fazerem referência aos nomes dos 
participantes e às ideias por eles compartilhadas.
Em suma, entendemos que este dado evidencia 
um modo de implementação do objetivo educacional 
sugerido em Bulla (2007): aprender a realizar atividades 
pedagógicas colaborativas, construindo conjuntamente 
contextos colaborativos de aprendizagem. A análise 
deste segmento de escrita-em-interação via fórum tam-
bém nos permite refl etir sobre as relações entre tarefas e 
atividades (Bulla, 2014), sobre o caráter inevitavelmen-
te conjunto dos modos de participação construídos em 
aulas (online ou presenciais), sobre ações do professor 
com potencial para mudanças nas estruturas de partici-
pação construídas conjuntamente, sobre a importância 
de se incluir na formação de professores discussões e 
análises de interações sociais que poderiam ser, a título 
de simplifi cação, enquadradas como mais tradicionais 
ou mais alternativas.
Os dados de interação discutidos nestas duas seções 
evidenciam alguns aspectos que podem ser enfocados, 
como desdobramentos da ACE, na formação de profes-
sores orientados para práticas de educação linguística. 
Na seção seguinte, sistematizamos as contribuições da 
ACE que destacamos neste trabalho e que estão atreladas 
aos conceitos da ACE abordados anteriormente, bem como 
parte das nossas pesquisas elucidadas nestas duas seções 
de análise de dados.
Segmento 2. Excerto 3 (Moodle, Fórum, postagens 6-8).
Segment 2. Excerpt 3 (Moodle, Forum, posts 6-8).
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Contribuições da ACE para  
a formação de professores
Considerando as implicações para formação de 
professores advindas das discussões sobre participação, 
destacamos que a identificação de ações que constituem 
organizações de participação mais tradicionais da fala-em-
-interação de sala de aula pode sensibilizar o professor para 
a reflexão sobre suas próprias ações como participante do 
encontro aula. É comum ouvir críticas entre professores 
sobre aulas tradicionais, porém sem a conscientização 
de como esse tipo de aula é constituído pelas ações em 
interação dos participantes do evento, é possível que se 
contribua para a construção na interação do tipo de aula 
que se critica.
Com base no conceito de participação da ACE, nas 
pesquisas da área e em nossas pesquisas, portanto, não há 
como não se refletir, com nossos professores em formação, 
sobre a construção de aulas centradas no e controladas pelo 
professor, nas quais o professor é o participante que mais 
fala, que permite ou não que o aluno fale, que seleciona 
o próximo falante, que controla o acesso de todos à fala, 
que se coloca como o único interlocutor a ser ratificado 
pelos alunos, que testa e avalia a todo instante o que 
os alunos falam com base na sua definição de resposta 
esperada. E como desdobramento, não há como não se 
buscar organizações de fala de sala de aula alternativas, 
que favoreçam a participação de todos, a realização de 
trabalho colaborativo, a inclusão e o protagonismo dos 
alunos. Também não há como não se refletir sobre tempo 
de fala do professor em aula, sobre a necessidade de se 
fazer pausas como professor para que os demais partici-
pantes possam se autosselecionar e tomar o turno de fala, 
sobre a importância da multimodalidade (como direcio-
namento de olhar, gestos, posicionamento espacial etc. 
– ver discussão sobre multimodalidade em Bulla, 2007, 
e Garcez et al., 2014) como constituinte da realização de 
ações educacionais que promovam a inclusão dos alunos 
e a colaboração entre os alunos.
Além disso, atrelar as discussões sobre participa-
ção às definições de tarefa e atividade implica em propor, 
na formação de professores, reflexões sobre diferentes pos-
sibilidades de implementação de uma tarefa em atividades 
pedagógicas, com variadas possibilidades de organização 
da participação e, portanto, variadas possibilidades de 
objetivos educacionais que o professor pode optar por 
almejar com seus alunos. Essas reflexões auxiliam o pro-
fessor a vislumbrar modos alternativos de organização da 
participação em suas aulas, como (i) centrada nos colegas 
da turma (construída por revozeamentos que o professor 
faça em interações com a turma inteira, de modo a romper 
com a estrutura de participação centrada no professor e 
que ratifique como relevante as contribuições de todos; ou 
com a proposição de atividades como debates da turma, 
por exemplo, nos quais a ideia é que o professor não seja o 
único participante ratificado como interlocutor, que alunos 
façam perguntas e respondam uns aos outros, não somente 
ao professor; este pode precisar fazer a gestão da alocação 
de turnos como um mediador de debates em momentos 
acalorados, por exemplo, mas sempre possibilitando que 
os alunos tomem o turno e tenham voz na turma); (ii) com 
redução de número de participantes na interação (ativida-
des em pares podem ser uma alternativa para que todos 
possam falar e dar sua opinião, potencializando os mo-
mentos de uso da linguagem, possibilitando que se tome 
a palavra – especialmente em casos de alunos que nunca 
falam em interações entre o professor e a turma inteira –; 
também podem servir como preparação dos alunos para 
discussões com a turma inteira); (iii) com propósitos de 
investigação e criação de produções coletivas através de 
trabalho colaborativo, entre outras possibilidades.
Pensar em tarefas como pertencentes ao âmbito do 
planejamento de atividades pedagógicas, como sugerido 
em Bulla (2014), também retira da tarefa a ilusão de alguns 
professores de que esta ou o próprio livro didático seriam 
a aula, e torna evidente a necessidade de se arquitetar – 
ainda como planos de ação educacional – possibilidades de 
como cada tarefa poderá ser implementada em termos de 
atividade pedagógica com os participantes, com diferentes 
configurações de participação. Além disso, coloca o pro-
fessor como necessário analista das atividades em curso 
na aula, de modo a ponderar se os objetivos planejados na 
tarefa estão sendo alcançados na atividade em andamento 
ou não, e se, em casos de reconfiguração ou realização de 
outras atividades, novos objetivos educacionais podem ser 
identificados e que esses objetivos justifiquem, em termos 
educacionais, a continuação da atividade sendo realizada. 
Nesse sentido, justifica-se abordar, nos diferentes espaços 
de formação de professores, pesquisas que descrevem e 
analisam as características da fala-em-interação social e 
seus desdobramentos dela em termos de ação social.
Considerações finais
Neste trabalho, discutimos conceitos relaciona-
dos à organização da fala-em-interação de sala de aula, 
apresentamos análises de dados das pesquisas microet-
nográficas e interacionais que realizamos a fim de deixar 
evidente o que entendemos como principais contribuições 
que podem ser desdobradas de pesquisas em ACE para a 
formação de professores. As contribuições sistematizadas 
aqui têm o potencial de promover a formação de educado-
res da linguagem comprometidos com a construção, em 
suas aulas, de contextos colaborativos de aprendizagem e 
comunidades colaborativas de aprendizagem, culminando 
em eventos educacionais mais democráticos e horizontais. 
Acreditamos, portanto, que as reflexões aqui resumidas 
podem potencializar o planejamento e a vivência de práti-
cas de ensino e aprendizagem que fomentem colaboração, 
protagonismo, autoria e cidadania. As pesquisas em ACE 
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têm um rico potencial para que essas questões sejam visu-
alizadas, entendidas e discutidas por futuros professores 
e para que as práticas em sala de aula possam ser mais 
refletidas em termos de seus aspectos interacionais.
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